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The CABES (Clare Adult Basic Education 




This article describes a Framework that can be used to help bridge the gap 
between theory and practice in adult learning. The Framework promotes 
practice informed by three strands important to adult literacy work: social 
theories of  literacy, social- constructivist learning theory and principles of  
adult learning. The Framework shows how ve key factors can be utilised to 
establish existing learner knowledge onto which new learning can be built, 
identify relevant and effective learning objectives, and provide a means of  
evaluating learning. 
Keywords: Assessment. Constructivist learning. Learning difference. Social practice.
O modelo CABES (Clare Adult Basic Education Service) 
como um instrumento para o ensino e a aprendizagem 
Resumo
O artigo descreve um modelo que pode ser usado para ajudar a transpor a 
distância entre a teoria e a prática na educação de adultos. O modelo enco-
raja a prática, informada por três constituintes importantes no trabalho de 
letramento com o adulto: as teorias sociais do letramento, a teoria social-
construtivista da aprendizagem e os princípios da aprendizagem do adulto. 
O modelo aponta como cinco fatores-chave podem ser empregados para 
estabelecer o conhecimento já existente do aprendente, a partir do qual novas 
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aprendizagens podem ser construídas; a identificar objetivos de aprendiza-
gem relevantes e efetivos, e como prover um meio de avaliar a aprendizagem.
Palavras-chave: Avaliação. Aprendizagem construtivista. Aprendizagem da dife-
rença. Prática social. 
El marco CABES (Clare Adult Basic Education Service) 
como herramienta para la enseñanza y el aprendizaje 
Resumen
Este artículo describe un marco que se puede utilizar para ayudar a cerrar la brecha 
entre la teoría y la práctica en el aprendizaje de adultos. El marco promueve la práctica 
informada por tres líneas importantes para el trabajo de alfabetización de adultos: las 
teorías sociales de la alfabetización, la teoría del aprendizaje social-constructivista y 
los principios del aprendizaje de adultos. El marco muestra cómo se pueden utilizar 
factores clave para establecer el conocimiento previo del alumno sobre el que se 
puede construir un nuevo aprendizaje, identificar objetivos de aprendizaje relevantes 
y efectivos, y proporcionar un medio para evaluar el aprendizaje.
Palabras clave: Evaluación. Aprendizaje constructivista. Diferencia de aprendiza-
je. Práctica social.
Introdução
O Departamento Público de Educação Básica de Adultos de Clare3 
constitui um planejamento de atividades e ações multifacetado, destina-
do ao desenvolvimento de habilidades básicas do adulto, localizando-se 
no Condado de Clare, uma região predominantemente rural, no oeste da 
Irlanda. Há cerca de 20 anos, esse Departamento desenvolveu o modelo 
CABES como um instrumento para o ensino e a aprendizagem, visan-
do promover e expandir a concepção de letramento, fundamentado em 
pesquisas-chave nos campos da linguagem, letramento e aprendizagem. 
O modelo está, atualmente, sendo aplicado pelo Departamento em um 
espectro que vai da educação formal à informal, de aulas individualizadas 
àquelas grupais, para ajudar a planejar, delinear e avaliar a aprendizagem. 
No início dos anos de 1980, o Comitê de Educação Vocacional do 
Condado de Clare4, com outros comitês vocacionais da Irlanda, elaborou uma 
proposição de letramento voluntário de adultos (mais tarde transformado no 
Departamento Público de Educação Básica de Adultos de Clare) como parte 
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dos seus serviços de desenvolvimento da educação de adultos. Uma capaci-
tação individualizada foi oferecida para um pequeno grupo de voluntários. 
Alguns voluntários estavam motivados por uma preocupação caritativa de 
colaborar com aqueles menos afortunados ou pelo desejo de “compartilhar 
o dom da leitura”. Outros estavam profundamente conscientes de que as de-
sigualdades econômicas, sociais e educacionais eram desproporcionalmente 
evidentes na população de adultos que apresentava dificuldades no letramento 
(KELLEGHAN et al., 1995; SMYTH, 1999). Acreditavam que o letramento 
era uma questão de justiça social, similar à educação como um direito humano 
básico (NALA, 2011). Poucos tinham qualquer experiência, quer na educação, 
quer na instrução de adultos. Frequentemente, suas únicas experiências eram 
suas próprias memórias de aprendizagem. 
No treinamento básico ofertado pelo Departamento aos voluntá-
rios – futuros tutores –, foi dada uma introdução sobre os princípios da 
educação de adultos e um conjunto de recomendações para o ensino das 
habilidades de letramento. Foram encorajados a envolver ativamente o 
aprendente na colocação de objetivos de aprendizagem concretos e rele-
vantes e a planejar o seu próprio aprendizado. Por exemplo, para o plane-
jamento, os tutores foram aconselhados a usar uma abordagem orientada 
aos objetivos, derivada do “Perfil de Progresso”, do Adult Literacy Basic 
Service Unit (ALBSU), usado no Reino Unido. As questões-chave inclu-
ídas no planejamento são: aonde quero chegar? O que preciso aprender? 
Como chegarei lá? (ALBSU, s/d). Esse modelo de “planejamento retroati-
vo” direcionado aos objetivos foi mais tarde adotado no modelo CABES. 
Exemplos de objetivos de aprendizagem práticos e relevantes identifica-
dos pelos aprendentes incluíram ler os jornais locais, ajudar as crianças 
com a lição de casa, preencher formulários e cheques e escrever cartas. 
No trabalho de letramento de adultos hodierno, a compreensão de 
que o letramento envolve mais que habilidades é amplamente aceita (NALA, 
2005; PIAAC LITERACY EXPERT GROUP, 2009; DES, 2013). Na época 
(início dos anos de 1980), o letramento era compreendido como um conjun-
to discreto de habilidades, que, uma vez aprendidas, poderiam ser aplicadas 
universalmente. No treinamento básico desse período, uma grande ênfase 
foi posta sobre o reconhecimento de palavras, com metodologias incluindo 
a leitura oral, a construção de palavras pautada no treinamento de habilida-
des, como aquelas fônicas, lista Dolch5, palavras sociais-visuais, desenvolvi-
mento de um vocabulário pessoal relevante. O trabalho sobre habilidades de 
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soletrar, com dicionário, gramática básica e pontuação também foi enfatiza-
do. Os tutores foram encorajados a construir essas habilidades usando ou 
materiais da vida real (frequentemente simplificados), familiar, refletindo os 
interesses do aprendente, ou textos personalizados, desenvolvidos a partir 
da própria experiência da linguagem do aprendente.
Similar à experiência de outros esquemas de letramento, o progresso 
no desenvolvimento das habilidades de letramento desejadas era frequen-
temente lento, mas a maioria dos aprendentes parecia se beneficiar em 
termos da autoconfiança e do sentimento quanto às suas habilidades para 
aprender (STREET, 1995). Na verdade, a visão emergente era a de que o 
progresso no letramento não seria de fato possível sem isso. A avaliação, 
quando ocorria, era muito informal. O progresso era observado por meio 
da manutenção de registros informais e revisões. 
Nos anos de 1990, uma série de evoluções aconteceu, as quais mu-
daram significativamente a forma das intervenções no letramento. Primei-
ro, a investigação coletivamente, conhecida como os novos estudos do 
letramento (BARTON; HAMILTON, 1998), desafiou a concepção preva-
lente de que o letramento deveria ser compreendido como um conjunto 
neutro e discreto de habilidades, as quais deveriam ser ensinadas isoladas 
e sistematicamente, para então serem aplicadas universalmente. O foco de 
muita dessa investigação estava nos estudos sobre como a leitura e a escri-
ta eram empregadas na prática social (BARTON, 2007). Os pesquisado-
res dos novos estudos da linguagem argumentavam que o letramento não 
era simplesmente uma entidade, mas uma coleção de multiletramentos 
(STREET, 1994), ou seja, eventos de letramento e suas práticas modeladas 
pelos contextos sociais e culturais mais amplos, no âmbito dos quais eram 
criados (BARTON; HAMILTON, 1998; BARTON; HAMILTON; IVA-
NIC, 2000). Assim como as práticas sociais não são “neutras”, as práticas 
de letramento também não o são (STREET, 1994). A expressão “novos 
letramentos” tem sido, desde então, expandida para abranger os “novos 
letramentos” da era digital (LEU et al., 2013), com a crescente natureza 
multimodal das práticas de letramento (KRESS, 2003). 
Os conceitos de múltiplos letramentos e de práticas de letramento co-
laboraram para significar a experiência local. A Irlanda estava entrando em 
um período de rápida mudança social, trazida pelo crescimento econômico 
e pela inovação tecnológica. Parecia que, se a vida das pessoas estava se tor-
nando mais complexa, assim o estavam as práticas de letramento. Um cres-
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cente número de aprendentes estavam procurando ajuda, mas por diferentes 
razões. Alguns aprendentes queriam ajuda para usar novas tecnologias (celu-
lares, computadores, serviços automatizados, como os caixas automáticos). 
Outros buscavam ajuda para lidar com demandas dos locais de trabalho, ou 
seja, a introdução de avaliações regulatórias, novas tecnologias, qualificações 
para empregos que anteriormente requeriam habilidades mais simples. Ha-
via também procura por aulas de inglês, inicialmente pelos recém-chegados 
refugiados/asilados e, mais tarde, por trabalhadores migrantes pouco quali-
ficados, atraídos pela expansão econômica da Irlanda. 
Outra mudança importante nesse período resultou da publicação 
do International Literacy Survey pela Organização para a Cooperação e 
o Desenvolvimento Econômico (OECD), no qual a Irlanda ocupava o 
penúltimo lugar em um grupo de 20 nações. Quase 25% dos adultos que 
completaram o levantamento foram avaliados no nível mais baixo de letra-
mento, abaixo daquele considerado “funcional”. Na crescente “Sociedade 
do Conhecimento” (OECD, 1997), as preocupações sobre o problema do 
letramento em adultos na Irlanda elevaram-se significativamente, por isso 
estabeleceu-se o Fundo para o desenvolvimento do letramento do adulto6. 
A Agência Nacional para o letramento do adulto7 ampliou campanhas de 
conscientização, destacando a visibilidade do letramento como um pro-
blema partilhado por muitos (NALA, 2010). 
O resultado foi que mais e mais aprendentes começaram a fazer-se 
conhecer. Contudo, os aprendentes dos novos letramentos se apresenta-
vam com novos problemas. Muitos mostravam habilidades de reconhe-
cimento de palavras e alguma fluência na leitura cotidiana, mas lutavam 
com textos em contextos novos e desafiadores. As dificuldades incluíam 
navegar em estruturas de textos não familiares, usar novas tecnologias, co-
letar informações de múltiplas fontes e escrever com diferentes propósi-
tos, especialmente em situações mais formais. Suas ansiedades eram ainda 
acrescidas quando suas experiências tinham lugar em uma situação social, 
por exemplo, o local de trabalho ou em um serviço público.
Ficou claro que o modelo individualizado de voluntários tutores não 
seria capaz de contribuir nem com o número nem com as complexidades 
das necessidades de letramento emergentes. Foi então que o Departamen-
to Educacional de Clare tomou a decisão de mover-se para além da tuto-
ria focada nas habilidades, para uma abordagem de letramento tematizada 
no contexto social. Começou-se, assim, a desenvolver modelos de tutoria 
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grupal, construídas sobre objetivos compartilhados pelos aprendentes, por 
exemplo, preparatórios para os exames teóricos de habilitação para dirigir, 
fazer uso das novas tecnologias para acessar serviços bancários, colaborar 
com as tarefas de casa dos filhos, cidadania ativa etc. Essa nova abordagem 
do “letramento temático” mostrou-se bastante popular com os aprendentes. 
Entretanto, os responsáveis estavam preocupados se esse novo mo-
delo grupal se manteria fiel ao foco “centrado-no-aluno”, que tinha sido a 
base para o trabalho de letramento da década anterior. Isso apresentava-se 
como um novo desafio, pois, embora visando a objetivos compartilhados, 
os aprendentes não estavam, necessariamente, no mesmo ponto de parti-
da. Também, permanecia a necessidade de expandir a perspectiva de letra-
mento e de introduzir novas estratégias suportadas pelo crescente campo 
da pesquisa sobre o letramento. Para contemplar esses desafios-chave, o 
modelo CABES foi desenvolvido. 
O modelo CABES
Adicionalmente à influência dos novos estudos sobre o letramento, 
tal modelo está entretecido com ideias da teoria social da aprendizagem e 
daquela construtivista, bem como dos princípios direcionadores da apren-
dizagem do adulto. A teoria construtivista em si é perspectivada por um 
número de diferentes enfoques, os quais têm informado o trabalho do le-
tramento de adultos, por exemplo, a aprendizagem baseada em questiona-
mentos de Dewey, a teoria dos esquemas de Bartlett, a teoria transacional 
da leitura de Rosenblatt, a consciência metacognitiva de Flavell (TRACEY; 
MORROW, 2006). Ao mesmo tempo, os construtivistas compartilham a 
concepção de que a aprendizagem é um processo ativo, no qual os apren-
dentes usam aquilo que eles já conhecem para engajarem-se, refletir e fazer 
sentido de novas compreensões e esquemas. 
O construtivismo social, um ramo do construtivismo, propõe que a 
construção ativa do conhecimento seja mediada pela experiência sociocul-
tural. Uma forte voz para o conhecimento socialmente construído é aquela 
do psicólogo russo Lev Vygotsky (1978). Embora sua pesquisa tivesse por 
foco as crianças, o ponto-chave de Vygotsky é que a aprendizagem ocorre 
por meio da interação social, uma ideia que prontamente se mostra pertinente 
aos ambientes interativos da aprendizagem do adulto (por exemplo, trabalho 
em grupo, aprendizagem baseada em projeto, aprendizagem entre pares etc.). 
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Na teoria de Vygotsky, o espaço ideal para a aprendizagem social-
mente interativa tem lugar na Zona de Desenvolvimento Proximal. Esse 
espaço provê o equilíbrio certo entre desafio e apoio. E marca uma dis-
tância razoável entre o que o aprendente conhece e pode fazer agora e o 
objetivo que deseja. 
Poderia ser dito que a Zona de Desenvolvimento Proximal esta-
belece o espaço em que os aprendentes podem ser participantes ativos 
(não recipientes passivos) na experiência de aprendizagem, um princípio 
direcionador da aprendizagem do adulto. Um curso na Zona de Desenvol-
vimento Proximal do aprendente é aquele que:
• Reconhece e se constrói sobre o conhecimento e a experiência 
prévia do aprendente.
• Acontece em um ambiente de aprendizagem no qual o aprendente 
pode participar ativamente.
• Proporciona uma distância segura e atrativa entre aquilo que o 
aprendente conhece e pode fazer e aonde ele/ela quer chegar.
Um outro princípio-chave para a aprendizagem do adulto é que os 
aprendentes são “orientados a um objetivo”. O modelo ajuda os apren-
dentes a serem orientados a um objetivo por focar a atenção sobre a desti-
nação da aprendizagem e o que é necessário para alcançá-la. Sobretudo, o 
modelo CABES reflete boas práticas de educação de adultos, por colocar 
o aprendente no centro de sua própria experiência de aprendizagem, reco-
nhecendo e valorizando suas experiências, envolvendo-os diretamente no 
planejamento e na avaliação e, ao fazer isso, ajudá-los a empoderarem-se 
como aprendentes adultos (NALA, 2005). 
O design do Modelo
 O modelo CABES encoraja a consideração de cinco fatores distin-
tos, ainda que interligados, que impactam a experiência de aprendizagem:
• Conjunto de conhecimentos.
• Familiaridade com textos e tecnologias (e outras ferramentas de 
aprendizagem).
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Os cinco fatores no modelo CABES fornecem uma ponte entre 
teoria e prática, porque estão enraizados na teoria, ainda que visíveis na 
prática cotidiana.
Conjunto de conhecimentos
A pesquisa tem mostrado que a compreensão da leitura é um pro-
cesso construtivo, traçado sobre o conhecimento e a experiência prévios, 
organizado, estocado e recuperado no cérebro, por meio do uso de mo-
delos mentais, ou “esquemata” (BARTLETT, 1932; RUMELHART, 1980 
apud TRACEY; MORROW, 2006). O esquemata pode refletir a experiên-
cia cultural compartilhada, bem como a experiência individual. Podem ser 
formados e reformados sem a consciência perceptiva. Novas informações 
e experiências podem ser adicionadas ou acomodadas nos esquemas exis-
tentes, ou se, muito diferente, podem resultar na formação de um novo 
esquema (TRACEY; MORROW, 2006).
Nas práticas de letramento, os aprendentes “constroem significa-
dos” ao vincular o que eles já conhecem a novas ideias e experiências (HU-
GHES; SCHWAB, 2010). O conjunto de conhecimentos do aprendente 
pode incluir, por exemplo:
• Conhecimento geral (por exemplo, sobre a família, comunidade, 
cultura, práticas de trabalho etc.).
• Conhecimento tópico/assunto (por exemplo, termos, conceitos, 
informação factual).
• Conhecimento sobre “como fazer” e experiência em solucionar 
problemas.
• Atitudes e crenças sobre aprendizagem e vida.
Selecionar textos e planejar as atividades de aprendizagem, levando 
em conta o conhecimento prévio, é uma forma de situar a aprendizagem 
na Zona de Desenvolvimento Proximal do aprendente. Ocasionalmen-
te, os tutores apontam que os aprendentes estão operando a partir de 
algumas más concepções, as quais podem inibir a aprendizagem. Ainda, 
identificar e refletir sobre o conjunto de conhecimentos também eleva 
a consciência do tutor, mas, especialmente nas classes de letramento, al-
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Familiaridade com textos e tecnologias (e outras ferramentas de 
aprendizagem) 
A palavra “texto” aqui se refere à comunicação escrita ou visu-
al com um propósito. Os textos, atualmente, usam diferentes mídias, 
surgem em diferentes formas, modelos e estilos e incorporam uma va-
riedade de modos comunicacionais, frequentemente em um único tex-
to. São produzidos usando metodologias diferentes para uma multitude 
de propósitos. Crescentemente, os textos estão se tornando contextos 
multimodais, usando informação escrita, falada e visual, a partir de vá-
rias combinações de material impresso, interfaces digitais, conversa-
ções telefônicas e discussões face a face (BARTON; TUSTING, 2005; 
KALANTZIS; COPE, 2012). 
O significado é construído não somente na linguagem do texto, mas 
na sua forma, estrutura, design, uso de recursos visuais, gráficos, logos, 
pontos focais, indicadores direcionais, uso do espaço, a materialidade do 
texto em si. Identificar e compreender os significados embebidos nesses 
elementos textuais requerem estratégias adicionais à tradicional decodifi-
cação textual (KALANTZIS; COPE, 2012; KRESS, 2003). 
Diferentes gêneros textuais têm características comumente identi-
ficáveis de linguagem, estrutura e convenções. Reconhecer os diferentes 
tipos de texto e conhecer as convenções textuais ajuda o leitor a distinguir 
os propósitos do texto e selecionar as estratégias apropriadas para nave-
gar e encontrar significado. Os indivíduos ficam sempre mais confortáveis 
com aqueles textos que eles usam regularmente em circunstâncias com as 
quais estão mais familiarizados. Nesses textos, os aprendentes sabem pelo 
que procuram (propósito) e como fazê-lo (estratégia) (BARTON, 2007).
Os aprendentes com experiências limitadas de texto necessitarão 
despender mais tempo aprendendo diferentes formas textuais, caracte-
rísticas e convenções, desenvolvendo estratégias para aquele texto (por 
exemplo, pistas para navegar on-line, uso de organizadores gráficos, mu-
danças de direção) e fazendo conexões entre textos. Isso ajudará, gradual-
mente, a construir um repertório textual. O processo não é estático, mas 
contínuo. As práticas de letramento mudam conforme as experiências de 
vida mudam; assim, o engajamento com novos tipos de textos e com os 
propósitos dos textos, quer independentemente, quer com suporte, é um 
processo a longo prazo.
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Prática de linguagem
Uma recomendação permanente no ensino do letramento para o 
adulto tem sido empregar a própria experiência do aprendente com a lin-
guagem para criar textos para que ele os leia. A vantagem de usar textos 
autogerados é que o aprendente engaja-se na criação do texto e que a 
linguagem e o contexto lhe seriam familiares. Contudo, na prática social 
cotidiana, múltiplas formas de linguagem são usadas; algumas são colo-
quiais e familiares; muitas outras são formais e distantes da experiência do 
aprendente. As estruturas mais formais da linguagem são frequentemente 
conectadas com as práticas de letramento institucionais ou “impostas”. 
Para estas, a experiência linguística textual não prepara o aprendente para 
usá-las (BARTON, 2007).
Há imensa variação no uso da linguagem (verbal e matemática) para 
diferentes propósitos sociais e em diferentes formatos textuais, por exem-
plo, escolha de vocabulário, uso de formas gramaticais, complexidade fra-
sal, fórmulas e frases de rotina, o uso de convenções sociais e culturais. Os 
aprendentes necessitam ser capazes de identificar não somente os elemen-
tos da linguagem (vocabulário, estrutura da sentença, gramática e pontu-
ação), mas como esses elementos funcionam em contextos específicos 
(HUGHES; SCHWAB, 2010).
Experiência social
Há agora um “reconhecimento compartilhado de que os aprenden-
tes necessitam desenvolver um espectro de capacidades de letramento, que 
permite a eles engajarem-se efetivamente no ambiente de trabalho, lazer e 
contextos comunitários” (WYATT-SMITH; ELKINS, 2008, p. 901). Em 
outras palavras, o letramento é atualmente reconhecido como encompas-
sando conhecimento, habilidades e processos de “socialização” nas suas 
práticas. Todos os indivíduos e comunidades são “socializados” em algu-
mas práticas de letramento, e não em outras. Oportunidades mais amplas 
para engajar-se nessas práticas são altamente valorizadas na sociedade, 
promovendo confiança, bem como “mobilidade letrada”. 
Além disso, os cursos de educação de adultos tipicamente colocam 
grande ênfase na aprendizagem por meio da interação social. Aos apren-
dentes podem ser ofertados estudos de caso ou problemas para ser solu-
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cionados que envolvam os aprendentes dentro e fora da sala de aula. O 
trabalho em grupo pode envolver discussões face a face nas aulas e o uso 
de mídias sociais. Alguns aprendentes podem considerar esse tipo de inte-
ração discrepante em relação às suas experiências prévias de aprendizagem 
e, dessa forma, resistir a “enquadrarem-se” nele. 
Há também contextos sociais e vocacionais extraescolares a serem 
considerados. Para uma aprendizagem mais profunda ser consolidada, os 
aprendentes precisam ter oportunidades para aplicar e adaptar a apren-
dizagem para completar tarefas e solucionar problemas em situações re-
ais. Os aprendentes que se mostram ansiosos acerca das suas interações 
sociais na sala de aula são, provavelmente, aqueles menos propensos a 
engajarem-se nas atividades da “vida real” correspondentes, nas quais po-
deriam aplicar sua aprendizagem no mundo ao redor. Sem a aplicação 
na “vida real”, é improvável que a aprendizagem se sustente ao longo do 
tempo (OATES, 2003).
Autoconsciência
Trinta anos atrás, os profissionais do letramento observaram que o 
progresso para os aprendentes relacionava-se tanto com a autoconfiança 
e com a autoeficácia na aprendizagem como em adquirir habilidades espe-
cíficas (CHARNLEY; JONES, 1987; STREET, 1995). Pesquisa relevante 
tem, desde então, demonstrado a importância de os aprendentes desen-
volverem maior consciência tanto dos seus modos de conhecer (consci-
ência metacognitiva) como das emoções que podem afetar a aprendiza-
gem (KRATHWOHL, 2002; DIRKX, 2011). Além do mais, “aprender a 
aprender”, ou seja, compreender e desenvolver estratégias de aprendiza-
gem apropriadas, é essencial para incrementar e suportar as habilidades de 
transferência e adaptabilidade (OATES, 2003). 
A consciência metacognitiva significa que o/a aprendente compre-
ende seu próprio processo de pensamento e reconhece que há diferentes 
caminhos para o aprender (TRACEY; MORROW, 2006). Isso inclui ser 
capaz de identificar o conhecimento prévio relevante a determinada ta-
refa e empregar estratégias efetivas para a aprendizagem e a resolução de 
problemas. Também significa que os aprendentes podem refletir sobre 
sua própria aprendizagem, rever estratégias e monitorar seu progresso, 
identificar fragilidades e requerer auxílio. 
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Aprendentes com autoconsciência também sabem quais atitudes e 
emoções impactam a aprendizagem, tanto positiva como negativamente. 
Sabem que fortes motivos e desejos podem estimular e energizar sua apren-
dizagem, enquanto a ansiedade ao aprender (como resultado da pouca con-
fiança, de experiências negativas prévias, por exemplo, medo de falhar) inibe 
a aprendizagem (concentração, memória, desejo de assumir riscos, atitudes) 
(DIRKX, 2011). Esse autoconhecimento os ajuda a ser mais conscientes das 
suas próprias “questões de aprendizagem” e também a ser mais compreen-
sivos sobre as necessidades de seus colegas aprendentes. 
Considerar esses cinco fatores conjuntamente constrói um quadro 
do ponto de partida do aprendente, ou de sua prontidão, conferindo uma 
indicação da Zona de Desenvolvimento Proximal e dos objetivos alcan-
çáveis. Essa informação é essencial para o tutor ser capaz de planejar efe-
tivamente segundo as necessidades e diferenças do aprendente, incluindo 
inserir “habilidades transversais” e podendo também oferecer um modelo 
para avaliar o progresso da aprendizagem. 
Como o modelo CABES é empregado na prática
O modelo adota um padrão orientado a um propósito, ou “plane-
jamento retroativo”, largamente usado no letramento do adulto. Cada um 
dos cinco fatores-chave delineados no modelo CABES são considerados 
primeiro no contexto de uma destinação identificada de aprendizagem (O 
que é necessário para chegar aonde quero?), conforme o Quadro 1. As 
informações estão postas na coluna da direita (Passo 1). 
O aprendente pode, então, considerar seus próprios recursos com 
uma boa compreensão do que é necessário para alcançar um objetivo. O 
tutor e o aprendente exploram as experiências atuais do aprendente (De 
que ponto estou partindo? Quais recursos já tenho?). As informações es-
tão colocadas na coluna da esquerda (Passo 2).
As duas reflexões são, então, comparadas. O tutor e o aprenden-
te identificam onde estão as lacunas e o que precisa ser trabalhado (O 
que mais eu necessito para atingir meus objetivos?). As informações estão 
postas na coluna do meio (Passo 3). Em seguida, eles formarão a base do 
Plano Individual de Aprendizagem. Se a lacuna entre o ponto de partida e 
aonde o aprendente deseja chegar for muito grande, o tutor poderá acon-
selhá-lo a rever um objetivo em passos menores, mais atingíveis. 
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Quadro 1 – Exemplo do modelo CABES usando um padrão de planeja-
mento retroativo focado em objetivos.
Nome do aprendente:













Qual meu ponto de 
partida?





servações e experiências 
o aprendente traz para a 
aprendizagem?
Conhecimento factual 
ou conceitual, por 
exemplo, termos, con-






ferramentas e materiais 
o aprendente pode já 
usar para ajudá-lo?
Textos, tecnologias e 




Que tipos de práticas de 
linguagem o aprendente 
usa, ou já usou, em sua 
vida cotidiana?
Exemplos dos tipos 
de tarefas de lingua-
gem envolvidas, por 
exemplo, ler, interpretar 
e expressar informação 
e ideias.
Experiência social. Que experiência o 
aprendente tem para 
interagir com situações 
similares àquela da 
sala de aula e aquelas 




e interações sociais 
envolvidas.
Autoconsciência. Como esse objetivo se 
relaciona à motivação 
do aprendente? O 
aprendente pode refletir 
sobre experiências pré-
vias de aprendizagem 
e identificar potencia-
lidades e fragilidades 
pessoais?
Habilidades de aprendi-
zagem e estratégias de 
resolução de proble-
mas, habilidades organi-
zacionais, aplicações de 
aprendizagem, senso de 
bem-estar e sucesso.
Fonte: como no original (2016, p. 55).
28
GREENE, M.
O modelo CABES (Clare Adult Basic Education Service) como um instrumento para o ensino...
Rev. Cienc. Educ., Americana, ano XIX, n. 39, p. 15-34, jul.;dez. 2017
Alternativamente, um tutor trabalhando com grupos voltados para 
a Qualidade e Qualificações de acreditação da Irlanda (QQI)8 pode pri-
meiro desenvolver um Plano de Aprendizagem Grupal, em consulta com 
os aprendentes, e, então, customizá-los para aprendentes individuais, ao 
longo das primeiras poucas semanas do curso. Por exemplo, cinco apren-
dentes da tutoria intensiva em educação básica de adultos9 podem com-
partilhar um objetivo comum, tal como trabalhar para conquistar uma 
acreditação QQI, mas os conteúdos dos seus planos de aprendizagem in-
dividual, fundamentados na informação do modelo, indicarão diferenças 
individuais. 
Quando o plano é concluído, o aprendente será capaz de compre-
ender que, ao assumir o que já conhece e poder fazer e acrescentar a isso 
aquele fundo de conhecimento, habilidades e competências, por meio da 
aprendizagem, os seus objetivos podem ser alcançados. O modelo CA-
BES pode ser empregado em uma avaliação inicial e no planejamento e, 
então, reavaliado para guiar uma avaliação formativa e somatória. 
Pontos fortes do modelo
O modelo emprega uma “estrutura de riqueza de recursos” em sua 
abordagem de ensino e aprendizagem. O modelo CABES é desenhado 
para colocar o aprendente no centro de sua própria experiência de apren-
dizagem. Por incluir um foco nos recursos que o aprendente já possui, 
bem como na nomeação de suas necessidades de aprendizagem, o modelo 
CABES identifica o aprendente como um recurso essencial para sua pró-
pria aprendizagem. Os tutores são, então, encorajados a planejar as experi-
ências de aprendizagem que maximizarão as oportunidades do aprendente 
para usar seus próprios recursos. 
O modelo CABES enfatiza uma visão holística da aprendizagem 
Empregar uma abordagem orientada a objetivos, ou de “planeja-
mento retroativo” no modelo, auxilia tutores e aprendentes a conectar 
conhecimento, habilidades e competências em um todo significativo e 
identificado com os propósitos da aprendizagem. Além disso, os cinco 
fatores no modelo delineiam e encorajam tutores e aprendentes a ativar as 
Inteligências Múltiplas (GARDNER, 2011), conforme aprendem. Ainda, 
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um foco explícito em elementos intra e interpessoais destaca o papel que 
as emoções podem desempenhar na aprendizagem, tanto positiva como 
negativamente (DIRKX, 2011). 
O modelo é versátil
Tutores e aprendentes fora dos serviços prestados pelo Departa-
mento de Letramento podem empregar o modelo para pensar sobre a 
aprendizagem e planejá-la. Por exemplo, tutores poderiam usar o mode-
lo para ajudar a identificar recursos-chave necessários para o aprendente 
participar efetivamente em um curso e, então, informar a avaliação inicial. 
O modelo pode também ser empregado em conjunção com outras 
estratégias de avaliação. Por exemplo, em Clare tem sido integrado com 
práticas de entrevistas iniciais, no Department of  Education and Skills 
Programme, Back to Education Initiative (BTEI) e com a avaliação inicial 
no ITABE. 
 
O modelo pode ajudar a planejar a aprendizagem para contemplar 
a diferença na aprendizagem
Como afirmado anteriormente, os aprendentes têm um objetivo co-
mum, mas não os pontos de partida. O modelo ajuda tutores e aprendentes 
a identificar pontos de partida individuais e as necessidades do aprendente 
no contexto do propósito grupal. Isso pode auxiliar tutores e aprenden-
tes a customizar um Plano de Aprendizagem Grupal para atender aos 
requerimentos do aprendente individual. Os tutores podem colaborar a 
contemplar tais requerimentos, fazendo ajustes no conteúdo, atividades ou 
avaliações e/ou provendo ajuda adicional (no próprio módulo, em parale-
lo a ele ou, algumas vezes, fora do módulo).
O modelo pode ajudar o despertar da consciência do tutor para o 
risco do “excesso de demanda cognitiva” 
Os aprendentes empregam sua memória de trabalho para tempo-
rariamente estocar e gerir a informação requerida para conduzir tarefas 
cognitivas complexas, tais como aprender, raciocinar e compreender. Con-
30
GREENE, M.
O modelo CABES (Clare Adult Basic Education Service) como um instrumento para o ensino...
Rev. Cienc. Educ., Americana, ano XIX, n. 39, p. 15-34, jul.;dez. 2017
tudo, a memória de trabalho tem uma capacidade limitada de estocagem. 
Quando muitos elementos de uma nova aprendizagem são introduzidos 
de uma vez, os aprendentes podem experimentar o que Sweller, van Mer-
rienboer e Paas (1998) descreveram como “excesso de demanda cogniti-
va”, tornando difícil processar a informação e completar as tarefas. Os 
aprendentes podem experimentar estresse, ansiedade e frustração com um 
resultante impacto negativo sobre a aprendizagem. Cada um dos cinco 
fatores delineados no modelo CABES pode pressionar a memória de tra-
balho. Quando muitos desses elementos são novos para o aprendente, é 
provável o excesso de demanda cognitiva. O modelo pode lembrar os tu-
tores de se conscientizarem disso e limitar o número de novos elementos 
de aprendizagem introduzidos em um episódio de aprendizagem e, assim, 
reduzir o risco de “excesso de demanda cognitiva”. 
O modelo identifica “habilidades transversais” como fundamental 
para o processo de aprendizagem
O modelo enfatiza a visibilidade de habilidades interpessoais e in-
trapessoais (incluindo consciência emocional e metacognitiva) necessárias 
não somente para a aprendizagem, mas para outras competências. Subti-
pos do conhecimento da NFQ (National Framework of  Qualifications) 
destacam as competências no papel, contexto, aprender a aprender e dos 
insights em todos os níveis de aprendizagem, mas são vistos como “ha-
bilidades transversais”, adquiridas informalmente como um bônus para 
habilidades e conhecimentos conteudísticos mais substanciais. 
No modelo CABES, as “habilidades transversais” são integrais para 
a aprendizagem. São elas que capacitam um aprendente a agir sobre sua 
aprendizagem fora da sala de aula. Projetar para construir resultantes ca-
pacitantes em um plano de aprendizagem significa que sua conquista bem-
-sucedida pelos aprendentes pode ser registrada como parte do progresso 
do sucesso deles. Além disso, sua crescente competência de aprendizagem 
resultará não somente em melhores resultados, mas também fortalecerá 
a resiliência do aprendente e incrementará a probabilidade de progressos 
futuros. Usar o modelo pode colaborar para que os aprendentes demons-
trem que, enquanto  o letramento e o numeramento conquistados podem, 
ocasionalmente, ser pouco substanciais, progressos significantes podem 
ser feitos em outras áreas. 
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Pensamentos finais
O modelo foi desenhado para atender a dois desafios-chave: o pri-
meiro foi para expandir as perspectivas de aprendentes e tutores sobre 
“letramentos” e o que isso significava para o ensino e a aprendizagem. O 
segundo desafio foi tentar assegurar que, em uma era de rápida mudan-
ça, o Departamento de Educação de Adultos não poderia perder o foco 
“centrado-no-estudante”, que está no cerne não somente do letramento, 
mas de toda boa aprendizagem. Esses desafios são contínuos. Os tutores 
que se juntam ao Departamento provêm de uma variedade de contextos: 
alguns são ex-voluntários, alguns com experiência de ensino no setor for-
mal, alguns com experiência técnica específica. Todos trazem suas próprias 
concepções do que é o letramento e do que significa ensinar e aprender. 
O modelo pode reforçar ou desafiar perspectivas longamente mantidas. 
Os tutores somente são convencidos do valor do modelo quando o con-
sideram útil em sua própria prática. Também, em tempos recentes, a edu-
cação do adulto tem estado sob pressão para ser desempenhada de modo 
que possa forçar “velhos princípios” a dar espaço para preocupações mais 
pragmáticas, por exemplo, atender às demandas por padronização e lidar 
com a redução de recursos. O modelo, portanto, é apresentado não tanto 
para prover uma solução fixada, mas, antes, como modo de manter um 
diálogo aberto, tão necessário, entre tutores e aprendentes, assim como 
com educadores de adultos e colaboradores-chave. 
O modelo CABES é versátil e holístico, podendo ser usado com 
indivíduos e grupos para planejar e avaliar a aprendizagem. Fundamen-
tado por teorias de letramento como prática social, teorias de aprendi-
zagem social e construtivista e princípios da aprendizagem do adulto, o 
modelo direciona tutores e aprendentes por uma aprendizagem dialógi-
ca. Mais importante, empregar o modelo CABES colabora para assegu-
rar que uma genuína experiência de aprendizagem do adulto, com um 
foco holístico sobre a aprendizagem (isto é, um que integra o desenvol-
vimento pessoal e social com conhecimento e habilidades curriculares), 
seja mantido entre as vertentes do programa e ao longo de todo design 
e efetivação curricular. 
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Aprovado para publicação em: 31/10/2017
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Notas
1 Artigo originalmente publicado no periódico The Adult Learner (2015). Traduzido pela 
Profa. Emmariane Campanha, doutoranda na Universidade Tuiuti do Paraná, vinculada ao 
Grupo de Pesquisa Práticas Pedagógicas: Elementos Articuladores. Mestre em Educação. 
Coordenadora pedagógica do Centro de Educação Infantil Nossa Senhora dos Anjos, Cas-
cavel, Paraná. E-mail: ir.emarianne.fa@gmail.com. A publicação deste artigo é original no 
Brasil e resulta de um acordo entre a Revista de Ciências da Educação e o The Irish Journal 
of  Adult and Community Education, editado pela National Adult Learning Organisation 
(AONTAS), para a divulgação de trabalhos acadêmicos desenvolvidos no âmbito da edu-
cação de adultos e da intervenção (socio)comunitária. O texto original está disponível em: 
<http://www.aontas.com/pubsandlinks/publications/the-adult-learner-journal-2015/>. 
2 Formadora do Comitê de Educação Vocacional do condado de Clare (Irlanda), volta-
do para a educação de adultos. Também atua no condado de Limerick, Irlanda. E-mail: 
moira.greene15@gmail.com 
3 Clare Adult Basic Education Service (CABES).
4 County Clare Vocational Education Committee (VEC).
5 Nota da tradução: lista composta por pronomes, adjetivos, advérbios, preposições, con-
junções e verbos, que devem ser aprendidos (memorizados) pela sua identificação visual. 
Foi compilada por Edward Dolch, um defensor do método global de alfabetização em 
1936 e publicada originalmente em 1948 (JOHNS, 1970). 
6 Adult Literacy Development Fund. 
7 National Adult Literacy Agency. 
8 Quality and Qualifications Ireland. 
9 Intensive Tuition in Adult Basic Education (ITABE). 
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